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Sazetak

U ovom preglednom radu iznesen je prikaz relevantnih znanstvenih spoznaja
o mogucnostima objasnjenja razine obrazovnog uspjeha ucenika osnovnih $kola na
temelju razli¢itih osobina ucenika, obiljezja ucenikove socijalne okoline te obiljezja
Skole, ucitelja i nastavnog procesa. Prikazan je relativni doprinos svakog od razma-
tranih obiljezja u objasnjenju Skolskog uspjeha kao i ukupan doseg ovih prediktora u
zadanom predikcijskom modelu. Na osnovi rezultata brojnih istrazivanja pokazalo se
da su temeljne osobine ucenika, a poglavito njihove kognitivne sposobnosti, najbolji
prediktori Skolskog uspjeha. Znatno manji dio varijabiliteta obrazovnog uspjeha moze
se pripisati obiljezjima obitelji iz koje ucenik dolazi i njegove Sire socijalne okoline,
dok ostatak otpada na osobine ucitelja i nastavnog procesa, te osobine $kole. Osim
navedenih spoznaja, u radu se razmatra upotreba hijerarhijskog linearnog modelira-
nja kao adekvatnog statisticko-metodoloskog pristupa u proucavanju ovog fenomena.

Kljuéne rijeci: skolski uspjeh, osobine ucenika, uditelji, nastava, §kola, hijerarhijsko
linearno modeliranje

Razina ste¢enih znanja tijekom Skolovanja, Skolski uspjeh ili razina osposob-
ljenosti vazni su ¢imbenici u zivotu pojedinca. O njima ovisi odabir buduéeg za-
nimanja, moguénost zaposljavanja ili daljnjeg Skolovanja te cjelokupna kvaliteta
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buducéeg zivota. Uspjeh ucenika u osnovnoj skoli i razina ste¢enih osnovnoskolskih
znanja odreduju mogucnost upisa odredene srednje Skole i uspjesnost u daljnjem
Skolovanju. Zato je obrazovni uspjeh na kraju osnovne skole klju¢ni ¢imbenik pri
odabiru zanimanja, a steceno znanje preduvjet buduc¢eg obrazovnog i profesional-
nog uspjeha. Ovaj je pregledni rad usmjeren upravo na proucavanje nekih od mo-
gucih odrednica Skolskog uspjeha uc¢enika tijekom osnovnoskolskog obrazovnog
procesa.

U istrazivanju obrazovanja i obrazovnih uspjeha jedno od klju¢nih pitanje je u
kojoj mjeri i na osnovi kojih osobina ucenika, obiljezja obitelji, Skole ili Sire socijal-
ne okoline mozemo predvidjeti Skolski uspjeh. Brojna istrazivanja odrednica obra-
zovnih uspjeha daju djelomi¢na objasnjenja, koja ovise o orijentaciji istrazivaca,
predmetu mjerenja ili metodologiji istrazivanja. U skladu s time, istrazivanja unutar
ovog podrucja mogu se ugrubo podijeliti na osnovi dvaju kriterija. Prvi se kriterij
odnosi na osobine i obiljezja koja su bila predmet interesa u predvidanju skolskog
uspjeha. Ovdje razlikujemo klasic¢ni diferencijalno-psihologijski pristup u kojem
se kao dominantni prediktori uspjeha razmatraju inteligencija, spol, osobine li¢no-
sti, interesi ili motivacija u¢enika od pristupa usmjerenog na proucavanje utjecaja
okolinskih varijabli, poput socioeckonomskog statusa obitelji, roditeljske podrske,
obiljezja nastave i ucitelja ili pak obiljezja Skole. Drugi je kriterij vezan uz koristenu
istrazivacku metodologiju. Tako se, unutar ovog podrucja, razvoj istrazivanja moze
pratiti od klasi¢nih korelacijskih nacrta do hijerarhijskog linearnog modeliranja.

Osobine ucenika i skolski uspjeh

Prvu skupinu istrazivanja ¢ine tradicionalne studije u podrucju psihologije ob-
razovanja usmjerene na proucavanje povezanosti klasi¢nih psihologijskih varijabli,
najcesce inteligencije i osobina licnosti, sa skolskim uspjehom. Pokazalo se da su
kognitivne, odnosno intelektualne sposobnosti daleko najbolji prediktor Skolskog
uspjeha (npr. Gottfredson, 2002; Gustafsson i Undheim, 1996). Naime, postoji opce
slaganje o umjerenoj do jakoj povezanosti inteligencije i obrazovnog uspjeha (De-
ary, Strand, Smith i1 Fernandes, 2007). U ranim istrazivanjima povezanosti inteli-
gencije 1 Skolskog uspjeha dobivene su razmjerno visoke korelacije, oko 0,70, te je
zakljuceno da se ¢ak do 50% individualnih razlika u Skolskom uspjehu moze obja-
sniti intelektualnim sposobnostima ucenika (Edwards i Tyler, 1965; Shinn, 1954;
Wellman, 1957; Wolking, 1955). Rezultati novijih istrazivanja upucuju na to da je
korelacija skolskog uspjeha izrazenog Skolskim ocjenama i opc¢e inteligencije ipak
nesto niza te se u pravilu kre¢e oko 0,50, Sto znaci da se oko Cetvrtine varijabili-
teta Skolskih ocjena moze objasniti opéim intelektualnim sposobnostima (Jensen,
1980; Brody, 1992; Neisser i sur.; 1996; Deary i sur., 2007; Spinks i sur., 2007;
Laidra, Pullmann i Allik, 2007). Pregledni radovi iz ovog podrucja uglavnom na-
vode raspone u kojima se vjerojatno krece povezanost intelektualnih sposobnosti
i akademskog uspjeha. Studija Jencksa (1979), koja je dala pregled 8 uzoraka iz 6
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longitudinalnih studija, pokazala je da se korelacije inteligencije i Skolskog uspjeha
kre¢u u rasponu od 0,4 do 0,63. Mackintosh (1998) u svom pregledu izvjestava o
korelacijama od 0,4 do 0,7, dok Lynn, Meisenberg, Mikk i Williams (2007) navo-
de kako se korelacije inteligencije i $kolskog uspjeha tipi¢no kre¢u od 0,5 do 0,7.

Navedene oscilacije u razini povezanosti intelektualnih sposobnosti i Skolskog
uspjeha nisu neocekivane. Povezanost u velikoj mjeri ovisi o kori$tenim mjerama
inteligencije, selekcioniranosti uzorka i dobi ispitivanih uc¢enika. Naime, specifi¢-
nim se mjerama intelektualnih sposobnosti moze objasniti veci varijabilitet uspjeha
u pojedinim, korespondentnim Skolskim predmetima nego §to je to moguce mjera-
ma opceg faktora inteligencije i opceg Skolskog uspjeha (npr. McGrew, Flanagan,
Keith i Vanderwood 1997). Sto se tice dobi i selekcioniranosti uzorka, povezanost
je u pravilu najveca kod mladih ucenika, promatranih tijekom osnovnoskolskog
obrazovanja, a opada u funkciji dobi (npr. Brody, 1992; Matesi¢ i Zarevski, 2008).

Posto su istrazivanja uglavnom pokazala da inteligencija objasnjava do 50%
varijance Skolskog uspjeha, istrazivaci su tijekom 50-ih godina proslog stoljeca
poceli traziti druge prediktore obrazovnog uspjeha. Istrazivanja su uglavnom bila
usmjerena na utvrdivanje specificnog doprinosa osobina li¢nosti (Barton, Dielman,
Catell, 1972). Medu prvima su Cattell i Butcher (1968) pokazali da kada se u pro-
gnozu Skolskog uspjeha pored inteligencije ukljuce 1 mjere li¢nosti dolazi do zna-
¢ajnog porasta objasnjene varijance. Danas se u ovakvim istrazivanjima najcesce
koristi petofaktorski model licnosti McCrea i Coste (1987), kao najpoznatiji i opée-
prihvacen model. Medu dimenzijama li¢nosti sadrzanih u petofaktorskom modelu,
kao kljucni prediktor koji sustavno pridonosi prognozi Skolskog uspjeha, istakla se
savjesnost (Chamorro-Premuzic i Furnham, 2004; Bratko, Chamorro-Premuzic i
Saks, 2005; Larsen i Buss, 2005.; Matesi¢ i Zarevski, 2008; Poropat, 2009). Osim
savjesnosti, kao osobine li¢nosti povezane sa Skolskom uspjesnoséu u nekim se
istrazivanjima navode i otvorenost prema iskustvu te ugodnost (Chamorro-Premu-
zic, Quiroga i Colom, 2009; Laidra i sur., 2007; Poropat, 2009).

Osim crta licnosti, kao korelati skolskog uspjeha vezani uz individualne karak-
teristike ucenika spominju se i brojni drugi faktori poput motivacije (Spinath, Spi-
nath, Harlaar i Plomin, 2006), stila u¢enja (Schaefer i McDermott, 1999), kreativno-
sti (Marjoribanks, 1976; Rindermann i Neubauer, 2004), samoefikasnosti (Multon,
Brown i Lent, 1991), kognitivnih stilova (Diseth, 2002) ili samopostovanja (Freu-
denthaler, Spinath i Neubauer, 2008).

Uz inteligenciju i osobine li¢nosti, unutar diferencijalno-psihologijskog pristu-
pa postoje 1 brojna istrazivanja vezana uz spolne razlike u uspjehu uéenika. Od
1990-ih godina nadalje, kada su spolne razlike u dostupnosti Skolovanja u veéini
zemalja dokinute, pokazalo se da djevojCice nadmasuju djecake u Skolskom uspje-
hu u veéini Skolskih predmeta (npr. Epstein, Elwood, Hey i Maw, 1998; Steinmayr
i Spinath, 2008.; Wong, Lam i Ho, 2002). Klasi¢na objaSnjenja ovakvih rezultata
iSla su u smjeru vecih disciplinskih problema djecaka u Skoli i manje redovitog
obavljanja $kolskih obaveza (Mac an Ghaill, 1994), ili pak bolje prilagodbe dje-
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vojCica na Skolu i nastavni proces, odnosno njihove vece sklonosti konformizmu
(Gipps, 1996). Drugi su autori objasnjenje razlika trazili u razli¢itim kognitivnim
sposobnostima djevojcica i djecaka. Naime, iako djecaci i djevojcice ne pokazuju
razlike u op¢im intelektualnim sposobnostima, oni se razlikuju u specifi¢nim fak-
torima inteligencije. Tako djecaci uglavnom postizu vise rezultate na numerickim
testovima inteligencije, a djevoj¢ice na verbalnim (Halpern, 2000; Hyde, 2005.).
Ipak, iako su ove razlike dokazane, djevojcice i dalje imaju bolje prosjecne ocjene
iz svih predmeta, pa ¢ak i matematike (Hyde, Fennema i Lamon, 1990; Babarovi¢,
Burusié¢ i Saki¢, 2009). Problem istrazivanja utjecaja spola na $kolski uspjeh je taj
Sto se kao indikatori znanja naj¢es¢e uzimaju skolske ocjene, a one ne predstavljaju
objektivne mjere $kolskog znanja. Kao $to je poznato, $kolske se ocjene u znatnoj
mjeri temelje i na subjektivnoj procjeni ucitelja, koja uvelike ovisi o ponasanju uce-
nika, §to na odredeni nacin pogoduje djevoj¢icama koje su prosjecno mirnije i po-
slusnije od djecaka. Na ovakav zakljucak upucuje i nekoliko medunarodnih studija
iz podruc¢ja mjerenja znanja iz prirodnih predmeta (npr. Kotte, 1992; Postlethwaite
1 Wiley, 1992). U njima su koristeni objektivni testovi znanja i u takvim testovima
koji su liSeni subjektivnosti uéiteljskog ocjenjivanja djecaci postizu bolje rezultate.
Dakle, moguc¢ je zakljucak da se razli¢it uspjeh djecaka i djevoj¢ica na objektivnim
mjerama znanja iz pojedinih predmeta ipak moze djelomicno pripisati spolnim ra-
zlikama u specifi¢cnim mjerama intelektualnih sposobnosti, ali da se to ne odrazava
i u Skolskom uspjehu.

Dodatna objasnjenja uzroka spolnih razlika mogu se traziti u osobinama li¢nosti
1 razini motivacije za ucenje pojedinih predmeta. Spinath, Spinath i Plomin (2008)
te Steinmayr i1 Spinath (2008) na osnovi svojih istrazivanja zakljucuju da se veci
uspjeh djevojCica u ucenju jezika moze objasniti njihovim vecim rezultatima na
osobini licnosti koja se naziva ugodnost 1 manjoj sklonosti izbjegavanju obaveza.
S druge strane, djeCaci imaju pozitivniji stav prema matematici i vecu percepci-
ju samoefikasnosti u podru¢ju matematike, Sto im, uz opéenito nesto objektivnije
ocjenjivanje znanja unutar toga predmeta, omogucuje da po ocjenama ne zaostaju
toliko za djevojcicama.

Obiljezja uc¢enikove socijalne okoline i skolski uspjeh

Druga velika skupina istrazivanja pokuSava objasniti razlike u obrazovnom
uspjehu brojnim okolinskim ¢imbenicima. Pritom se najces¢e usmjeravaju na po-
jedina obiljezja obitelji ucenika ili obiljezja skole i nastavnog procesa. Zacetak
ekspanzije istrazivanja utjecaja ucenikove okoline na obrazovni uspjeh moze se
pripisati tzv. “Colemanovu izvjestaju” (Coleman i sur., 1966) pod naslovom “Jed-
nakost obrazovnih prilika” (eng. Equality of Educational Opportunity). U ovo op-
sezno istrazivanje bilo je ukljuc¢eno preko 4000 skola u SAD-u, a izvedeni zakljucci
na osnovi prikupljenih podataka bili su vrlo provokativni. Coleman i suradnici su
zakljucili da je cjelokupan utjecaj osobina Skole na obrazovni uspjeh uc¢enika mi-
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nimalan. Obiljezja skole, ucitelja i nastavnog procesa gotovo uopce ne pridonose
objasnjavanju Skolskog uspjeha nakon §to se u obzir uzmu obiljezja uc¢enikove obi-
teljiiop¢i socijalni kontekst iz kojeg on dolazi. Na osnovi ponovne analize podataka
iz ovog izvjestaja, Jencks i sur. (1972) zakljucuju da Skola moze malo uciniti da bi
smanyjila razliku u uspjehu siromasnih i bogatih u¢enika, kao i onih s vi§im ili nizim
predznanjem. Uspjeh ucenika primarno je povezan samo s jednim ¢imbenikom, a to
je okolina iz koje on dolazi, te je malo dokaza da obrazovne reforme mogu povecati
utjecaj Skole na uspjeh ucenika.

Od obiljezja ucenikove okoline najcesci prediktor u ovakvoj vrsti istrazivanja je
socioekonomski status obitelji (SES). Socioekonomski status ukljucuje vise mjera,
poput obrazovanja i zanimanja roditelja, prihoda obitelji, polozaja obitelji na drus-
tvenoj ljestvici i sli¢no, koje su u relativno visokoj medusobnoj korelaciji. U razli-
¢itim istrazivanjima povezanosti Skolskog uspjeha i obiteljskog SES-a koristene
su razli¢ite mjere, no rezultati upucuju na jedinstven zakljucak. Djeca iz loSe sto-
jec¢ih i siromasnih obitelji niskog SES-a postizu losije rezultate u Skoli od prosjec-
nih i onih bolje stoje¢ih. To se o€ituje u objektivnim mjerama znanja (testovima),
Skolskim ocjenama, ponavljanju razreda, nezavrSavanju srednjih $kola i manjem
ukupnom broju godina $kolovanja (npr. Coleman i sur. 1966; Ma i Wilkins, 2009;
Rubin i Balow, 1979; Sutton i Soderstorm, 2001; White, 1982). Dvije sveobuhvatne
metaanalize odnosa SES-a i obrazovnog uspjeha (Sirin, 2005; White, 1982.), koje
obuhvacaju istrazivanja iz dva sukcesivna dvadesetogodi$nja vremenska razdoblja,
pokazuju da se prosjecne korelacije izmedu SES-a i obrazovnog uspjeha kre¢u oko
0,30, odnosno da se na osnovi poznavanja obiteljskog SES-a moze predvidjeti oko
10% varijabiliteta uspjeha ucenika.

1z perspektive sociologije obrazovanja objasnjenje povezanosti SES-a roditelja
i uspjeha ucenika najcesce polazi od teorije socijalnog kapitala (Coleman, 1988).
Socijalni kapital odnosi se na sve neopipljive resurse iz interpersonalnih veza ili
drustvenih institucija koji se mogu iskoristiti za odredeno drustveno postignuce. U
domeni obrazovanja, socijalni kapital predstavlja sve drustvene veze koje se mogu
iskoristiti da bi se poboljsao obrazovni uspjeh. Naj¢e$¢e podrazumijeva poveza-
nost izmedu roditelja i Skole, meduroditeljsku povezanost te povezanost roditelja i
ucitelja. U Sirem obrazovnom kontekstu socijalni kapital se povezuje s obrazovnim
ocekivanjima roditelja, meduodgovornoscu ¢lanova obitelji i drustvenim vezama
koje postoje izmedu obitelji, Skole i zajednice. Pokazalo se da je bolji Skolski uspjeh
djeteta povezan s vi§im obrazovnim aspiracijama roditelja, svjesno preuzetom ro-
diteljskom obavezom da obrazuju dijete i boljom roditeljskom socijalnom ukljuce-
nosti u obrazovni proces.

S druge strane, neosporno vaznu ulogu u predvidanju obrazovnog uspjeha ima i
financijski aspekt SES-a. Njega naglasava McLoyd (1998) te na osnovi metaanalize
Whitea (1982) zakljucuje da ako se kao tri mjere SES-a uzmu prihodi obitelji, ob-
razovanje 1 vrsta zanimanja roditelja, daleko najbolji prediktor obrazovnog uspjeha
su prihodi. Obrazovanje i zanimanje roditelja mogu objasniti tek mali dodatni dio
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varijabiliteta Skolskog uspjeha, ako je prije njih on objasnjen na osnovi prihoda
kucanstva. Nadalje, mnoga istrazivanja pokazuju da je dugotrajno siromastvo u
predskolskoj i ranoj Skolskoj dobi djeteta izrazito vazan otegotni Cimbenik njegova
buduceg skolskog uspjeha i obrazovnog uspjeha (npr. Korenman, Miller i Sjaastad,
1995; Pagani, Boulerice i Tremblay, 1997).

Na istrazivanja vezana uz SES obitelji nadovezuju se ona vezana uz obiteljsku
strukturu 1 unutarobiteljske odnose. Prevladavaju istrazivanja kojima se ispituje
razlika u obrazovnom uspjehu ucenika iz cjelovitih i jednoroditeljskih obitelji, od-
nosno obitelji rastavljenih roditelja. Metaanalize istrazivanja o povezanosti uspjeha
djece iz cjelovitih i rastavljenih obitelji objavljenih u razdoblju od 1950 do 1990.
(Amato i Keith, 1991), kao i onih objavljenih u razdoblju od 1990 do 1999. godine
(Reifman, Villa, Amans, Rethinam i Telesca, 2001) pokazuju da postoji znacajna
razlika u uspjehu ucenika s obzirom na obiteljski status. Povezanost statusa obitelji
sa Skolskim uspjehom izrazena Cohenovim d indeksom (standardizirana razlika
medu grupama) varira od -0,12 pa do -0,23 te upucuje na losiji uspjeh ucenika ciji
su roditelji rastavljeni. Veli¢ina navedenih indeksa jest mala (Cohen, 1988), ali je
relativno ujednacena tijekom promatranih godina i stabilna kod razli¢itih uzoraka i
metoda istrazivanja. Dodatna analiza ovih rezultata u funkciji vremena pokazuje da
se od 1950-ih do 1980-ih godina ta razlika sustavno blago smanjuje, dok u istrazi-
vanjima provedenim tijekom 1990-ih dolazi do blagog porasta. Nadalje, istraziva-
nja u kojima su usporedivane razlike izmedu jednoroditeljskih obitelji i obitelji u
kojima dijete Zivi s jednim bioloskim roditeljem te ocuhom ili pomajkom pokazuju
da obje situacije imaju sli¢ne uc¢inke na ponasanje djeteta. Emocionalni problemi,
problemi u ponasanju, kao i problemi u ucenju jednako su ucestali u oba navedena
tipa obitelji te znacajno veci nego u cjelovitim obiteljima (npr. Dawson, 1991; Lee,
1993; Zill, 1988). Objasnjenja losijeg Skolskog uspjeha ucenika iz jednoroditeljskih
obitelji ili obitelji rastavljenih roditelja obicno se temelje na njihovoj vecoj ekonom-
skoj deprivaciji, odnosno na manjoj ukljucenosti roditelja u obrazovanje djeteta, tj.
smanjenom socijalnom kapitalu (Pong, 1997).

Povezanost obiljezja Skole, ucitelja i nastavnog procesa sa Skolskim uspjehom

Obiljezja skole, ucitelja 1 nastavnog procesa sljedeéi su relevantan ¢imbenik
koji bi trebao imati odredeni utjecaj na obrazovni uspjeh ucenika. Istrazivanja u
ovom podrucju inicirana su ve¢ navedenim zaklju¢cima Colemanova izvjestaja da,
ako se kontroliraju svi ostali okolinski ¢imbenici i relevantne osobine ucenika, Skola
ima minimalan utjecaj na obrazovni uspjeh. Zagovornici vaznosti Skolske okoline
1 obrazovnog procesa okupili su se oko tzv. “Pokreta za uc¢inkovitost $kole” (eng.
School Effectiveness Movement) te su pokusali brojnim istrazivanjima preispitati
koliko obiljezja skole mogu dodatno pridonijeti objasnjenju obrazovnog uspjeha
(npr. Brookover, Beady, Flood, Schweizer i Wisenbaker, 1979; Edmonds, 1979;
Purkey i Smith, 1983; Rutter, Maughan, Mortiner, Ouston i Smith, 1979).
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Rezultate brojnih istrazivanja o utjecaju obiljezja Skole na obrazovni uspjeh
metaanalitickim pristupom u svojoj sveobuhvatnoj monografiji pokuSava sazeti
Marzano (2000). On isti¢e da je samostalni utjecaj Skole i nastavnog procesa na
uspjeh ucenika relativno malen, no znacajan. Navodi pet osnovnih osobina skola
i ucitelja koje se, uz kontrolu SES-a ucenika, u istrazivanjima sustavno pojavljuju
kao znacajni prediktori §kolskog uspjeha. Poredane po redoslijedu vaznosti to su: 1)
sustavno prenoSenje relevantnog nastavnog sadrzaja; 2) u¢inkovito prac¢enje rezul-
tata ucenika; 3) postavljena visoka ocekivanja od ucenika; 4) red i radna atmosfera;
5) sposobno i kooperativno rukovodstvo.

Dodatno je pitanje mozemo li razlikovati pojedina obiljezja ucitelja i nastavnog
procesa od op¢ih obiljezja Skole, odnosno mogu li uéitelji i njihov na¢in poucavanja
dodatno pridonijeti boljem uspjehu u¢enika. U ranije navedenim istrazivanjima u
okviru pokreta za ucinkovitost Skole fokus je bio na utvrdivanju cjelokupne efika-
snosti $kola te su obiljezja ucitelja i provodenja nastave Cesto bila ,,utopljena“ u
rezultate Skola. Ipak, nekoliko studija pokusava izdvojiti obiljezja ucitelja od op¢ih
obiljezja Skole te utvrditi u kojoj mjeri ona mogu samostalno objasniti uspjeh uceni-
ka (npr. Bosker, 1992; Luyten i Snijders, 1996; Madaus, Kellaghan, Rakow i King,
1979). U pokusajima razdvajanja objasnjene varijance uspjeha u¢enika na onu koja
se odnosi na obiljezja Skole i onu koja se odnosi na obiljezja ucitelja Marzano
(2000) zakljucuje da je taj omjer 2:1 u korist obiljezja ucitelja. Klju¢na obiljezja
ucitelja koja su povezana s uspjehom ucenicka jesu: 1) kvaliteta i sistemati¢nost
poucavanja; 2) organizacija nastavnog kurikuluma; 3) organizacija rada u razredu.

Op¢i problem istrazivanja povezanosti obiljezja Skola i ucitelja sa skolskim
uspjehom ucenika vrlo je raznolika operacionalizacija razmatranih varijabli u ra-
zli¢itim istrazivanjima. Ako se vratimo istrazivanjima o utjecaju osobina u¢enika
na Skolski uspjeh, vidljivo je da se koriste vrlo jasni i dobro operacionalizirani
konstrukti, poput inteligencije, osobina li¢nosti ili spola u¢enika. Okolinski faktori,
poput SES-a obitelji ili obiteljske strukture takoder se mogu relativno jasno i uni-
verzalno mjeriti. Nasuprot tome, kada se istrazuju obiljezja skola ili ucitelja takvi
konstrukti nisu univerzalni, ve¢ uvelike ovise o izvorima podataka i administrativ-
nim postupcima njihova prikupljanja. Tako mjera obiljezja Skole moze biti veli¢ina
Skole, prosjecna veli¢ina razreda, omjer broja ucitelja i u¢enika, osobine ravnatelja
ili uprave, op¢a Skolska klima i slicno. Mjere obiljezja ucitelja najcesce su strucna
sprema i kvalifikacija, duljina radnog staza, razina strucnog ili pedagoskog obrazo-
vanja, spol i slicno. U nastavku ¢emo pokusati navesti dosadasnje spoznaje o pove-
zanosti nekih od navedenih osobina sa $kolskim uspjehom uéenika.

Istrazivanja o odnosu veli¢ine skole i uspjeha u¢enika uglavnom govore o nesto
boljem uspjehu ucenika iz manjih Skole u odnosu na one jako velike (Lee i Loeb,
2000). Neosporno je da vrlo velike skole, odnosno one s mnogo ucenika, socijalno i
organizacijski funkcioniraju na drugaciji nacin od manjih Skola. U velikim Skolama
odnosi medu uciteljima, izmedu ucitelja i uprave, a i oni izmedu ucitelja i ucenika
u pravilu su nesto formalniji. Time jaca birokratska struktura, a meduljudski odnosi
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postaju manje osobni. U manjim Skolama ucitelji medusobno vise komuniciraju,
bolje osobno poznaju svoje ucenike, bolje su upoznati s njihovim uspjesima i ne-
uspjesima te im i izravnije pomazu. Sve navedeno facilitira Skolski uspjeh uce-
nika manjih Skola. Zato bi se moglo zakljuciti da u prosjeku, osim u ekstremnim
situacijama!, ucenici iz manjih $kola postizu nesto bolje obrazovne rezultate (Lee,
Bryk i Smith, 1993). Naravno, u navedenim istrazivanjima kontrolirani su razli¢iti
medijacijski faktori poput SES-a roditelja, demografske strukture ucenika te razine
urbaniziranosti $kola. U naSim uvjetima rad malih Skola obiljezen je smanjenom
prosjecnom uspjesnos¢u ucenika takvih skola, $to moze upuéivati na specificno-
sti rada takvih Skola, ali i posebnosti sustava primarnog obrazovanja u Hrvatskoj
(Burusi¢, Babarovié i Saki¢, 2009).

Obiljezje skole koja se nadovezuje na njezinu veliinu je omjer broja ucenika
i ucitelja, odnosno prosjecan broj ucenika po jednom ucitelju. Tako izveden omjer
povezan je s velicinom Skole, jer je kod Skola s manjim brojem ucenika u pravilu
manyji. Postoji pretpostavka da je to obiljezje Skole znacajno i negativno povezano
sa Skolskim uspjehom. Drugim rije¢ima, sa smanjenjem broja uc¢enika po ucitelju,
uspjeh ucenika trebao bi rasti. Ovu hipotezu potkrepljuje istrazivanje Sutton i So-
derstorm (2001), u kojem postoji znacajna negativna povezanost tih dviju mjera, a
omjer broja ucenika i ucitelja predstavlja znacajnu prediktorsku varijablu u progno-
zi uspjeha i u osnovnoskolskom i u srednjoskolskom uzorku.

Blisko i Cesto istrazivano obiljezje Skole je prosje¢na veliCina razreda. Veli-
¢ina razreda je definirana zakonskim propisima pojedine drzave i uglavnom se, u
razliCitim drzavama, radi o slicnim propisanim veli¢inama. Konkretno, u Hrvat-
skim osnovnim $kolama preporucen broj uc¢enika u jednom razrednom odjelu je
20, najmanji dopusten broj ucenika je 14, a najvisi dopusten 28. Ideja o smanjenu
broja ucenika u razredima na optimalan broj ili manje, u posljednjih je nekoliko
desetljeca, postala jedna od vaznijih vodilja politike obrazovanja u mnogim zemlja-
ma. Pod smanjenjem broja ucenika u razredu najceSc¢e se podrazumijeva smanje-
nje veli¢ine razreda na manje od 20 ucenika (Glass i Smith, 1979; Slavin, 1989).
Intuitivno se ocekuje da bi smanjenje broja ucenika u razredima moralo povecati
uspjesnost uc¢enika preko bolje razredne dinamike i vece individualizacije nastave.
Istrazivanja povezanosti veli¢ine razreda i Skolskog uspjeha mogu se po opsegu i
nacinu provedbe podijeliti u velike studije koje su obi¢no pokrenute drzavnim inici-
jativama i reformama Skolstva te nezavisne studije manjeg opsega koje su u pravilu
nesto jaceg eksperimentalnog nacrta. Velike drzavne intervencije i izvedene studije
0 utjecaju smanjenja veli¢ine razreda na Skolski uspjeh najcesc¢e su provodene u
SAD-u, Kanadi i Velikoj Britaniji. Jedna od vecih i kvalitetnijih studija provedena
je unutar projekta STAR (Student-Teacher Achievement Ratio), zapocetog u drza-
vi Tennesee 1985. godine. Na osnovi longitudinalnih rezultata pracenja Skolskog

1 Npr. toliko male Skole da imaju kombinirane razredne odjele, ili da su nedovoljno ka-
drovski ili materijalno opremljene, $to neosporno umanjuje uspjeh.
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uspjeha tijekom Cetiri godine, zaklju¢eno je da smanjenje broja uc¢enika u razredima
ima znacajan pozitivan u¢inak na uspjeh uc¢enika. Ti su ucinci stabilni kod razli¢itih
tipova Skola i ucenika razlicitih osobina (Nye, Hedges i Konstantopoulos, 2000).
Jos jedan opsezan i skup projekt smanjenja broja uc¢enika proveden je 1996./1997.
godine u kalifornijskim osnovnim $kolama. Projekt nazvan “California Class Size
Reduction” bio je potaknut nesto losijim uspjehom ucenika te savezne drzave na
nacionalnim ispitima iz engleskoga jezika tijekom prethodnih godina. Na osnovi
pracenja rezultata ucenika nakon provedene reforme i smanjenja veliCine razreda
utvrdeno je da su pozitivni pomaci u znanju uc¢enika minimalni (Graue, Oen, Hatch,
Rao i Fadali, 2005). Izrazeniji su bili pozitivni pomaci u smanjenju disciplinskih
problema ucenika te vecoj interakciji ucitelja i roditelja.

Nalazi manjih i nezavisnih istrazivanja utjecaja smanjenja veli¢ine razreda na
uspjeh ucenika nisu jednoznacni. Tako Shapson, Wright, Eason i Fitzgerald (1980)
upucuju na neznacajan efekt smanjenja broja uc¢enika u razredu na uspjeh ucenika u
razli¢itim testovima skolskog znanja. Opsezna metaanaliza Robinsona i Wittebolsa
(1986), koja je ukljucivala preko 100 razli¢itih studija, upucuje na korist od sma-
njenja velicine razreda, pogotovo u nizim razredima osnovne skole te kod razreda
u kojima se skoluju pripadnici manjinski skupina. Ipak, autori isto tako zakljucuju
da pozitivne promjene izostaju u slucajevima ako ucitelji ne promijene nacin rada
s prelaskom na manje razrede. Slavinova metaanaliza (1989) sedam manjih ne-
zavisnih studija upucuje na vrlo mali efekt smanjenja veli¢ine razreda na znanje
ucenika. Autor zakljucuje da su minimalni pomaci koji se mogu ocekivati samo od
smanjenja veli¢ine razreda ekonomski vrlo upitni. Smanjenje veli¢ine razreda treba
biti popra¢eno drugim pozitivnim promjenama u na¢inu poucavanja i cjelokupne
organizacije Skole da bi imalo stvarnog ucinka.

Obiljezja uprave skole u usporedbi s ranije navedenim elementima imaju rela-
tivno mali utjecaj na uspjeh ucenika. Najcesce se kao relevantna obiljezja ravnatelja
koja bi trebala imati pozitivan u¢inak na obrazovni uspjeh ucenika isti¢u uspjesnost
pribavljanja dostatnih sredstava i informacija, poticanje ucitelja na profesionalni
razvoj, dobra komunikacija s kolegama te stalna prisutnost i vidljivost ravnatelja u
Skoli (Andrews i Soder, 1987). Kao dodatni element uspjesnog rukovodenja skolom
Gullat i Lofton (1996) isti¢u vaznost uklju¢ivanja ucitelja u donosenje kljuc¢nih od-
luka i zastitu suradnika od vanjskih pritisaka i utjecaja.

Obiljezja ucitelja kao prediktori Skolskog uspjeha ucenika istrazivana su u ve-
likom broju studija. Ovdje ¢emo pokusati sazeti samo najvaznije nalaze. Osnovni
zakljucci koje ¢emo iznijeti mogli bi se podijeliti na kompetencije uéitelja vezane
uz sadrzaj predmeta koji predaje, na njegove pedagoske kompetencije i na duljinu
radnog iskustva.

Wilson, Floden i Ferrini-Mundy (2001) napravili su pregled 57 kvalitetnih em-
pirijskih istrazivanja vezanih uz obiljeZja ucitelja provedenih u SAD-u. Na osnovi
analiziranih rezultata zakljucili su da, suprotno o¢ekivanjima, poznavanje sadrzaja
predmeta koji uéitelj predaje nije potpuno jednoznacno pozitivno povezano s uspje-
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hom ucenika. Dakle, ne postoji izravna veza vece koli¢ine formalnog obrazovanja
unutar predmeta i povecanja kvalitete poucavanja, odnosno znanja ucenika. Autori
zakljucuju da u vecini istrazivanja postoji odredena pozitivna povezanost, no ona
uvelike varira i ovisi o specifi¢nosti obrazovnih sadrzaja koje je ucitelj odslusao te
specificnim obiljezjima studija koji je pohadao. Byrne (1983) je u svom preglednom
radu analizirao 30-ak istrazivanja povezanosti znanja ucitelja i uspjeha ucenika.
Znanje ucitelja mjereno je ili objektivnim testovima znanja ili godinama zavrSene
stru¢ne naobrazbe. U 17 studija utvrdena je pozitivna povezanost, dok u 14 pove-
zanost nije bila znacajna. On zakljuCuje da je moguci razlog izostanka znacajne
povezanosti u nekim istrazivanjima vrlo mali varijabilitet u godinama Skolovanja
ucitelja. Nadalje, zanimljive zakljuc¢ke o povezanosti predmetnog znanja ucitelja iz
matematike i prirodnih znanosti s uspjehom ucenika iznosi Monk (1994), koji na
osnovi istrazivanja zakljucuje da povezanost postoji, no nije linearna, ve¢ zakriv-
ljena. Utvrduje da postoji odredena obrazovna razina ucitelja iznad koje s daljnjim
porastom obrazovanja ne raste i u¢enicki uspjeh. Do sli¢nih spoznaja u podrucju po-
ucavanja matematike dolaze u svojoj longitudinalnoj studiji Begle i Geeslin (1972).

Istrazivanja razine pedagoske osposobljenosti ucitelja i uc¢eni¢kog uspjeha po-
kazuju nesto ¢vrsci obrazac povezanosti. U svom preglednom radu Asthon i Crocker
(1987) pronalaze pozitiviu povezanost izmedu pedagoske osposobljenosti ucitelja i
kvalitete izvodenja nastave u Cetiri od sedam analiziranih studija. Nadalje, Evertson,
Hawley i Zlotnik (1985) u analizi 13 istrazivanja u 11 od njih nalaze pozitivnu pove-
zanost razine pedagoske izobrazbe ucitelja i razine naucenog kod ucenika. Do zani-
mljivih zakljucaka dolazi i Monk (1994) u istrazivanjima s uciteljima matematike.
Kod mladih ucenika Skolskom uspjehu vise pridonosi uciteljevo znanje metodike
matematike nego sadrzajno znanje matematike. Vrlo sli¢ne zakljucke donose i Fer-
guson i Womack (1993), koji su pokazali da je pri ocjenjivanju ucitelja matematike
od strane stru¢nih supervizora bolji prediktor bilo metodicko nego stru¢no znanje.
Na ove se zaklju¢ke mogu nadovezati i oni Nathana i Petrosino (2003), koji navode
da ucitelji koji posjeduju napredno sadrzajno znanje predmeta, no kojima nedostaju
pedagoske i metodicke vjestine, vise brinu o disciplini i organizaciji nastave nego
o procesima usvajanja znanja kod ucenika. Ipak, pokazalo se i da opée pedagoske
vjestine, ako nisu izravno povezane s metodikom predmeta koji ucitelj predaje, ne
mogu nadoknaditi nizu razinu stru¢ne kompetentnosti (Goldhaber i Brewer, 2000).
Zato bi se moglo zakljuciti da u efikasnom poucavanju moraju istovremeno biti
zastupljeni i1 sadrzajno znanje predmeta i pedagoska osposobljenost ucitelja. Na
odredeni nacin te dvije vjestine interaktivno djeluju te unaprjeduju nastavnu praksu
i poboljsavaju ucenicki uspjeh (Alexander i Fuller, 2004; Darling-Hammond, 2000;
Monk, 1994). Ovaj zakljucak potkrepljuju istrazivanja u kojima se istrazuje razlika
u uspjehu ucenika kojima predaju licencirani (sadrzajno i pedagoski kvalificiranih)
ucitelji 1 onih kojima nedostaje potpuna uciteljska licenca. Rezultati nedvojbeno
upucuju na superiornost poucavanja licencirane skupine ucitelja (npr. Alexander i
Fuller, 2004; Darling-Hammond, 2000).
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Profesionalno iskustvo, odnosno duljina uditeljskog radnog staza uglavnom je
pozitivno povezana s uc¢enickim uspjehom. To potvrduje metaanaliza Greenwalda,
Hedgesa i Lainea (1996) u kojoj je obuhvaceno 60 empirijskih istrazivanja. Sli¢no
dokazuje 1 istrazivanje Rivkin, Hanushek i Kain (2005), u kojem ucenici kojima
predaju iskusniji u€itelji postizu bolje rezultate na testovima znanja od onih kojima
predaju ucitelji s manje od tri godine radnog staza. Ipak, ni ova povezanost nije u
potpunosti linearna. Nema dvojbe da neiskusni ucitelji koji imaju manje od pet go-
dina radnog staza postizu losije obrazovne rezultate, no nakon tog pocetnog perioda
¢ini se da povezanost viSe nije tako jasna. Kod starijih ucitelja dolazi ¢ak do blagog
pada uspjesnosti, $to je vjerojatno uzrokovano umorom i zasi¢enjem (Rosenholtz,
1989). Isto tako pokazalo se da mladi ucitelji s viSim stupnjem obrazovanja mogu
nadoknaditi svoje neiskustvo i postizati znatno bolje rezultate od pocetnika s nizim
stupnjem obrazovanja, pa ¢ak biti i jednako uspjesni kao iskusniji ucitelji (Andrew
i Schwab, 1995).

Na kraju se moze napomenuti da je znacajan ¢imbenik u uspjehu ucenika i kon-
tinuirano usavrSavanje njihovih ucitelja. Kvaliteta izvodenja nastave kod ucitelja
koji su se nedavno dobrovoljno usavrsavali je znacajno bolja (Hanushek, 1971).
Isto tako, koli¢ina sadrzajnih i metodic¢kih znanja visa je kod onih ucitelja koji su
dobrovoljno sudjelovali u nekom od eksperimentalnih Skolskih programa (Penick
i Yager, 1983).

Dosezi predvidanja obrazovnog uspjeha

Da bi se konceptualno definiralo u kojoj je mjeri moguée predvidjeti obrazovni
uspjeh ucenika na osnovi navedenih varijabli, formirana je jednostavna matematic-
ka definicija obrazovnog uspjeha u elementima regresijske jednadzbe. Sli¢nu jed-
nadzbu koriste Rikvin, Hanushek i Kain (2005) pri operacionalizaciji obrazovnog
uspjeha ucenika u svojem istrazivanju gdje je:

OU =PBX_ +BX, +BX, +BX, +e

Obrazovni uspjeh (OU) je funkcija osobina pojedinca-ucenika (Xp), osobina
okoline iz koje ucenik dolazi (X ), osobine ucitelja koji ga poucava (X ) te osobina
Skole koju pohada (X,). Naravno, u svakom mjerenju postoji i odredena pogreska
mjerenja (€), koja se odnosi na djelovanje brojnih nesustavnih varijabilnih faktora.
U navedenoj jednadzbi kljuc¢an element predstavljaju B ponderi, odnosno propor-
cije udjela svakog od navedenih elemenata u ukupnome zbroju. Oni odreduju ko-
liki je udjel svake od osobina u objasnjenju uc¢enikova obrazovnog uspjeha. Ako
pod osobinama u¢enika podrazumijevamo spol ucenika, njegove opée intelektualne
sposobnosti, osobine li¢nosti u $irem smislu? te njegovu motivaciju za uéenjem, mo-

2 Ukljuéuje konstrukte poput: samoefikasnosti, samopostovanja, kreativnosti, stila ucenja
itd.
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zemo pretpostaviti da, prema dosadasnjim istrazivanjima, one imaju najveéi udio u
objasnjenju obrazovnog uspjeha. U postotnim udjelima taj bi element mogao ugru-
bo objasnjavati cak do 40% razlika u uspjehu ucenika. Sljede¢i element predikcije
prema vaznosti trebala bi biti okolina iz koje ucenik dolazi. Nalazi istrazivanja upu-
¢uju na to da se oko 10% varijance ucenickih uspjeha odnosi na njegovu obiteljsku
i socijalnu okolinu. Utjecaj osobina ucitelja i osobina $kole evidentno je jo§ ma-
nji. Prema rezultatima metaanalize Marzana (2000) moze se zakljuciti da osobine
ucitelja i Skole objasnjavaju tek oko jedne Cetvrtine varijabiliteta koji je objasnjen
nekim osobinama ucenika i okoline iz koje dolazi (bez inteligencije i osobina lic-
nosti!®). Dakle, o¢ekujemo da bi te vrijednosti u postotcima, ako uzmemo u obzir
da je omjer osobina ucitelja i osobina $kole 2/1 (Marzzano, 2000), kretale do 5%
za varijabilitet objasnjen osobinama ucitelja i tek oko 2-3% za varijabilitet objas-
njen osobinama skole. Na zalost, uzevsi sve u obzir, u najboljoj situaciji, koristeci
navedene varijable u prognozi uspjeha ucenika ne moze se objasniti vise od 55 do
60% individualnih razlika. Treba jo§ dodatno napomenuti da su neki od promatra-
nih prediktora medusobno povezani (npr. SES roditelja i intelektualne sposobnosti
djeteta ili osobine ucitelja i Skole), Sto dodatno umanjuje uspjesnost prognoze. Zato
je sigurno da preostalih 40 do 45% varijabiliteta, a vjerojatno i nesto vise, treba
pripisati jo§ nekim, do sada neistrazenim faktorima ili jednostavno nuzno prisutnoj
pogresci mjerenja.

Metode analize podataka u istrazivanjima obrazovnih uspjeha

Metodologija obrade podataka u ovome podrucju razvija se usporedo s tehno-
loskim razvojem softverskih programa za statistiCku analizu. Danasnja napredna
tehnologija i jednostavnija uporaba analitickih programa omogucava kvalitetniju
analizu podataka i donoSenje jasnijih zakljucaka o korisnosti pojedinih varijabli u
prognozi $kolskog uspjeha. Tako se istrazivanja zbog specifi¢ne prirode prikuplje-
nih podataka o Skolama, ucenicima i njihovu uspjehu uglavnom odmicu od klasic-
nog regresijskog pristupa u nesto sofisticiraniju tehniku hijerarhijskog linearnog
modeliranja.

Evidentno je da u istrazivanju obrazovanja i obrazovnih uspjeha postoji hije-
rarhijska organizacija podataka. Ucenici Zive, uce i pohadaju nastavu u odredenoj
organizacijskoj strukturi. To je hijerarhijski definirana socijalna struktura koja uk-
ljucuje obitelj, vrsnjacku grupu, razredni odjel, razred, Skolu, op¢inu, regiju, pa na
kraju i drzavu. Takva hijerarhijska organizacija podataka uzrokuje nekoliko spe-

3 Marzano (2000) u svojoj metaanalizi ne ukljucuje istrazivanja koja se bave bazi¢nim
psihologijskim varijablama poput inteligencije ili osobina li¢nosti. Zato se u toj analizi
pod osobinama ucenika podrazumijeva: SES roditelja, u¢enikovo predznanje te interesi
i stavovi uéenika.
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cifiénih problema kod njihove statisticke analize. Ucenici koji djeluju unutar hije-
rarhijski organiziranih jedinica po svojim su osobinama medusobno znatno sli¢ni-
ji negoli su to slucajno odabrani ucenici iz razli¢itih skupina. Primjerice, ucenici
odabrani ucenici petih razreda na razini grada, zupanije ili drzave. Razlog tome je
$to uéenici tog konkretnog petog razreda nisu slu¢ajno odabrani iz cjelokupne popu-
lacije i upisani slucajno bas u taj razred. Oni potjecu iz istih, geografski odredenih
jedinica. Oni su iz iste regije, istog grada ili kvarta i po tome su mnogo homogeniji
po nizu varijabli. Vjerojatno su homogeniji po SES-u, etni¢koj pripadnosti, obitelj-
skom naslijedu ili pripadnosti odredenoj religiji nego ucenici petih razreda u cijeloj
promatranoj populaciji. Nadalje, ucenici tog konkretnog razrednog odjela dijele
zajednicku Skolsku okolinu, iste ucitelje, razred ili §kolu, sa svim njihovim fizickim
i organizacijskim obiljezjima. To rezultira slicnim iskustvima i dovodi do dodatne
homogenizacije tijekom vremena.

Kako se adekvatno nositi s problemom hijerarhijske organizacije podataka? U
klasi¢nim istrazivanjima Cesta je nakana istrazivaca utvrditi kako, na primjer, oko-
linske varijable, poput obiljezja obitelji ucenika, ucitelja, veli¢ine razreda i sli¢no,
utjeCu na Skolski uspjeh. Najcesce su uspjeh ucenika i obiljeZja njegove obitelji
prikupljeni na razini ucenika, a ostali podatci na razini razrednog odjela, razreda,
Skole, grada ili regije. Postavlja se pitanje §to je adekvatna jedinica analize — ucenik,
razred, $kola, grad ili mozda regija?

Jedna od mogucih strategija je da se sva obiljezja razreda, ucitelja ili Skole sve-
du na razinu ucenika, odnosno da se podaci s vise razine svedu na nizu analiticku
razinu. Tako bi svi ucenici konkretnog petog razreda u varijabli veli¢ina razreda
dobili istu vrijednosti, npr. 25 ucenika u razredu, ili bi na razini staza ucitelja mate-
matike svi dobili 8 godina radnog staza. Problem ovakvog pristupa je nepostojanje
nezavisnosti opazanja, jer svi ucenici jednog razreda imaju identi¢ne rezultate na
navedenim varijablama. Nezavisnost opazanja je jedan od prvih preduvjeta nepris-
trane i to¢ne statisticke analize 1 podrazumijeva medusobnu nezavisnost sudionika
odabranih u istrazivanje. Kao §to je navedeno, odabrani u¢enici nekog razreda nisu
potpuno nezavisne jedinke, ve¢ dijele istu Skolsku okolinu te imaju donekle sli¢na
demografska i obiteljska obiljezja. Dakle, u hijerarhijski organiziranim podacima
pretpostavka o nezavisnosti jedinki u uzorku je nuzno narusena, a sudionici su do-
datno homogenizirani. Zato je u analizama provedenim na razini ucenika standar-
dna pogreska mjerenja znatno podcijenjena, odnosno manja no $to bi bila da se radi
o nehijerarhijskom ili uzorku potpuno slu¢ajno odabranih ucenika. Takva smanje-
na procjena varijance pogreske posljedi¢no dovodi do vecée vjerojatnosti neoprav-
danog odbacivanja nul-hipoteze i liberalnijeg zakljucka o znacajnosti predikcije
(Osborne, 2000).

Drugi je pristup sazimanje podataka na razinu razrednog odjela, razreda, Skole,
grada, zupanije i sli¢no, dakle, “prebacivanje” podataka s niZe razine na onu visu.
Tako bi se moglo, na primjer, govoriti o utjecaju prosjecnog SES-a roditelja na
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uspjeh razreda, skole ili zupanije. Ovaj pristup veze uz sebe nekoliko problema.
Najvazniji je da je na taj nacin izgubljen ogroman varijabilitet zavisne varijable,
odnosno uspjeh ucenika je uvijek uprosjecen na nekoj visoj razini. Takvo smanjenje
varijabiliteta moze dovesti do velikog podcjenjivanja ili pak precjenjivanja korela-
cijskog odnosa medu promatranim varijablama (Bryk i Raudenbush, 1992). Osim
toga, zavisna varijabla se sadrzajno i sustinski mijenja te se ne moze vise govoriti
o tome $to je povezano s uspjehom ucenika, vec¢ §to je eventualno povezano s obra-
zovnim uspjehom razreda, skole ili Zupanije.

Adekvatan postupak analize hijerarhijski organiziranih podataka je tehnika hi-
jerarhijskog linearnog modeliranja (HLM). Osnovni statisticki koncept na kojem
poc¢iva HLM je klasi¢na linearna regresija koja je modificirana za upotrebu na hije-
rarhijski organiziranim podacima. Kao §to je re¢eno, hijerarhijski organizirani po-
daci imaju vise razina. Najniza razina (obi¢no nazvana razina-1) je razina ucenika,
druga razina (razina-2) moze biti razina razreda, tre¢a razina (razina-3) razina skole
itd. Ako se zadrzimo na prvoj razini, odnosno osobinama ucenika, tada mozemo,
koriste¢i varijable prve razine, definirati jednostavnu regresijsku jednadzbu progno-
ze uspjeha ucenika kao:

Y, =b, +b X+ .+b X te

gdje je Y, uspjeh ucenika 7 koji pripada nekoj grupi j; boj je konstanta (intercept,
odsjecak na osi Y) za grupu J; b1j je regresijski koeficijent grupe j (koeficijent smje-
ra pravca) za promatranu varijablu X ; dok je e rezidual (pogreska prognoze) za
pojedinca i iz grupe j.

Na drugoj razini, u HLM-u, koeficijent smjera pravca i konstanta (interecept)
iz razine 1 postaju kriteriji. Njihove se vrijednosti predvidaju na osnovi rezultata
varijabli druge razine. Izrazeno jednadzbama:

By =Yoo+ VW, T Y, W g )
b =v,ty,W+. ..ty W+ u, itd.

gdje su y,,1v,, konstante (intercepti); v, 1v,, predstavljaju regresijske koeficijente
(koeficijente smjera pravca) u predvidanju b, ib, na osnovi varijable druge razine
W ; dok u, iu predstavljaju pogreske prognoze.

Da bismo pojasnili znacenje navedenih jednadzbi, mozemo se posluziti jedno-
stavnim primjerom. Zamislimo da imamo samo dvije razine varijabli. Na razini uce-
nika (prva razina) imamo varijablu SES-a roditelja, a na razini $kole (druga razina)
varijablu veli¢ine Skole. Na osnovi ovih hijerarhijski organiziranih podataka zelimo
predvidjeti uspjeh ucenika. U prvoj smo navedenoj jednadzbi pokusali predvidjeti
uspjeh ucenika na osnovi SES-a roditelja. Ako izracunamo regresijske koeficijente
za svaku Skolu posebno, dobit ¢emo dva regresijska koeficijenta b, i b,. B ili kon-
stanta (intercept) imat Ce vrijednost prosjeCnog uspjeha pojedine Skole, a b, govorit
¢e o korisnosti prvog prediktora u prognozi uspjeha na razini Skole. U razli¢itim
Skolama dobit ¢emo za oba koeficijenta razli¢ite vrijednosti. Dakle, mozemo pret-
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postaviti da ¢e od Skole do Skole regresijski koeficijenti koji upucuju na prosjecni
uspjeh Skole (b )i razinu korisnosti varijable SES-a u predikciji uspjeha (b, ) varirati.
Zbog toga regresijski koeficijenti iz prve razine promatrani na drugoj razini, gdje
su skole jedinice analize, predstavljaju varijable. Te varijable postaju kriteriji i mi
mozemo pokusati objasniti njihov varijablitet na osnovi prediktora druge razine,
odnosno obiljezja skola. U naSem primjeru moze se regresijski pokusati predvi-
djeti varijabliltet regresijskih koeficijenata prve razine na osnovi veli¢ine skola. O
takvoj predikciji govori drugi set jednadzbi. Konkretno, prva jednadzba u kojoj se
predvida b govori o uspjeSnosti predikcije razlika u aritmetickim sredinama Skola
(jer je intercept postavljen na razinu aritmeticke sredine pojedine Skole). Dakle, ako
varijable druge razine mogu dobro objasniti ovako definiran kriterij, to znaci da se
Skole razlikuju po uspjehu upravo zbog razlike u svojoj veli¢ini. Druga jednadz-
ba govori o moderatorskom efektu varijabli druge razine na uspjeSnost prognoze
ucenickog uspjeha na osnovi varijabli prve razine. U terminima analize varijance
ta nam jednadzba govori o interakciji varijabli dviju promatranih razina na uspjeh.
U naSem slucaju radi se o interakciji SES-a ucenika s prve razine i veli¢ine skole s
druge razine na uspjeh.

Ocito je da ovakvo hijerarhijsko modeliranje podataka razlaze varijancu $kol-
skog uspjeha ucenika na nekoliko dijelova. Moze se razlikovati varijabilitet izmedu
ucenika (osobne razlike medu ucenicima), varijabilitet unutar Skole (razlike medu
ucenicima unutar jedne skole) i varijabilitet izmedu skola (razlike u uspjehu pojedi-
nih Skola). Regresijski rezultati prve razine govore koliko se varijabliliteta ucenic-
kog uspjeha moze objasniti na osnovi osobnih razlika medu uc¢enicima. Regresijski
rezultati druge razine govore o tome koliko se varijabliliteta u prosje¢nom uspjehu
Skola moze objasniti na osnovi obiljezja Skole i u kojoj mjeri obiljezja Skole mije-
njaju povezanost osobina ucenika i u¢enickog uspjeha.

Pomocu ovako definiranih regresijskih jednadzbi unutar HLM-a to¢no se razli-
kuje utjecaj varijabli prve razine i utjecaj varijabli druge razine na uspjeh ucenika.
Nadalje, buduci da se predvidaju i regresijski koeficijenti i konstante (intercepti, tj.
aritmeticke sredine grupa), moze se izracunati i interakcijski efekt medu razinama.
Interakcijski podaci omoguéavaju razumijevanje $to uzrokuje (moderira) razlike u
odnosima izmedu varijabli prve razine i kriterija u razli¢itim grupama sudionika na
drugoj razini. Oc¢ito je da HLM nudi niz prednosti u odnosu na klasi¢ni regresijski
nacrt koji je proveden transformacijom podataka na bilo koju od hijerarhijskih ra-
zina.

Na zalost, u mnogim istrazivanjima, zbog administrativne organizacije priku-
pljenih podataka nije mogucée provesti analizu metodom hijerarhijskog linearnog
modeliranja. Neke od prikupljenih varijabli ne mogu se jednoznacno povezati s
pojedinom razinom analize, $to je neophodno za provedbu HML-a. Zato autori pri-
bjegavaju redukciji svih varijabli najces¢e na razinu ucenika, izlazuci se pri tome
odredenoj pogresci statistickog zakljucka. Ta je pogreska nesto manja ako uzorak
obuhvaca velik dio ili cijelu populaciju entiteta vise razine (npr. $kola). Naime, zbog
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uklju¢ivanja Citave populacije entiteta vise razine, homogenost jedinica nize anali-
ticke razine (npr. ucenika) nije po njihovim obiljezjima nimalo uvecana. U takvim
je slucajevima homogenost promatranih ucenika jednaka populacijskoj homoge-
nosti ili homogenosti nekog sluc¢ajno odabranog uzorka ucenika iz populacije, sto
rjeSava problem neovisnosti opazanja. Ipak, takvi regresijski nacrti, iako ukljucuju
cijelu populaciju entiteta jedne razine, bez upotrebe HLM-a, ne omogucuju uvid u
interakcijski ucinak varijabli razlicitih razina.
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PSYCHOSOCIAL AND EDUCATIONAL DETERMINANTS
OF PRIMARY SCHOOL ACHIEVEMENT:
GRASP OF PREVIOUS RESEARCH

Summary

This review presents the relevant scientific findings on the relation betwe-
en primary school educational achievement and different student characteri-
stics, elements of their social environment, features of schools, the teaching
process and specific teachers’ characteristics. The relative contribution of
each of the considered attributes in explaining school success and overall
effectiveness of these predictors in a given prediction model are illustrated.
Results of numerous studies have shown that the basic students’ characteri-
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stics, particularly their cognitive abilities, are the best predictors of school
success. A much smaller part in the variability of educational achievement
can be attributed to the characteristics of the student’s family and its wider
social environment, while the rest can be accounted for by characteristics of
teachers, elements of the teaching process and school features. In addition to
these insights, the paper discusses the use of Hierarchical Linear Modeling
(HML) as an adequate statistical-methodological approach in studying this
phenomenon.

Key words: school achievement, student characteristics, teachers, teaching, school,
hierarchical linear modeling
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